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Pokłosie Szkolne 


MIESIĘCZNIK 
POŚWIĘCONY SZKOLNICTWU POWSZECHNEMU. 


ORTGA UN 
Poradni Pedagogicznej Nauczycielstwa Szkół Powsz. w Płocku. 


W OBRONIE SZKOŁY 
I NAUCZYCIELA. 


Wywiad u p. ministra W. R. i O. P. d-ra Sławomira 
Czerwińskiego*). 


Przyczyn niezadowolenia naszej opozycji ze szkoły i nau- 

czycielstwa nie znajdzie nigdy ten, kto będzie przypuszczał, że 

niezadowolenie to jest wynikiem istotnej troski o właściwy po- 
ziom nauczycielskiej pracy wychowawczej. 


Jak w innych okolicznościach dobrze jest czasami kierować 
się wskazówką „cherchez la femme“, tak przy dochodzeniu przy- 
czyn niezadowolenia prasy partyjno-politycznej należy pamiętać 
o zasadzie „cherchez L'esprit du parti pris“. 


Jest rzeczą charakterystyczną, że fala ataków na szkołę i na- 
uczycielstwo szczególnie przybrała na sile i złośliwości w okresie 
19 marca. Przysięgli zwolennicy naszego politycznego partyjnic- 
twa nie mogli znieść spokojnie, że młodzież szkolna pod prze- 
wodem swych wychowawców bierze tłumny udział w zbiorowym 
hołdzie imieninowym dla Tego, który temu partyjnictwu śmier- 
telną wypowiedział walkę. A poza tem trzeba było przecież 
w jakiś sposób osłabić wrażenie siły i powszechności tego hołdu. 
Stąd gorączkowe wyszukiwanie wypadków, które po odpowied- 


*) Patrz „Gazeta Polska“ Nr. 104 z dnia 17 kwietnia 1931 r. 
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niem reporterskiem spreparowaniu możnaby cytować jako przy- 
kłady zmuszania dzieci do udziału w tym hołdzie, stąd też skwa- 
pliwe podawanie w prasie wszelkich nawet najniedorzeczniejszych 
plotek o rzekomem katowaniu dzieci przez nauczycieli. 


Ale nie na tem kończą się powody niezadowolenia naszych 
sfer partyjnych ze szkoły i nauczycielstwa. Muszę przyznać lo- 
jalnie, że niezadowolenie to ma uzasadnienie szersze i głębsze. 
Wprawdzie, aby to dostrzec, nie wystarcza czytywać tylko tę pra- 
sę partyjną, która jest przeznaczona dla inteligencji. 


Należy sięgnąć do czasopism, wydawanych przez partje po- 
lityczne dla sfer mniej oświeconych, a w szczególności dla na- 
szego ludu wiejskiego. Tam trzeba pisać popularniej, wypowiadać 
się wyraźniej, mniej owijać w bawełnę, a co zatem idzie i bar- 
dziej się demaskować. 

I oto obserwujemy znamienne zjawisko. 

Od pewnego czasu, a ściślej biorąc, od grudnia ubiegłego 
roku w pismach tych raz w raz spotykamy artykuły w ostrych 
słowach występujące przeciwko nauczycielstwu za to, że... w cza- 
sie ostatnich wyborów do Sejmu i Senatu w swej olbrzymiej 
większości szło za Rządem, a nie za partjami. 


Oto co ich boli! 
I tu dochodzimy do sedna sprawy. 


Nasze nauczycielstwo, z każdym rokiem liczniejsze, stale 
podnoszące poziom swojego fachowego wykształcenia, przytem 
chętnie i ofiarnie imające się pracy społecznej, stanowi, zwłasz- 
cza na wsi, czynnik kulturalny bardzo ważny i w agitacji politycz- 
nej nie do pogardzenia. To też dopóki nasze życie polityczne — 
wyczerpywało się w działalności partyjnej i nauczycielstwo z ko- 
nieczności tkwiło w partjach, stanowiąc tam posłuszny a cenny 
element roboczy, wszystko było dobrze. OOpuszczeni menerzy 
partyjni wspominają te czasy z tkliwem rozczuleniem. 


Aliści przyszły t. zw. wypadki majowe, a po nich wielki 
wysiłek Marszałka Piłsudskiego i oddanych mu ludzi, aby polskie 
życie publiczne wyprowadzić z beznadziejnego trzęsawiska jało- 
wych walk partyjnych i skierować je ku rzeczowemu rozwiązy- 
waniu istotnych zagadnień państwowych. | gdy dookoła tej zba- 
wiennej. idei szybko począł się krystalizować z każdym dniem po- 
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tężniejszy obóz polityczny, nie meżna się dziwić, że wkrótce 
w obozie tym znalazła się i znakomita większość obywatelsko 
uświadomionego nauczycielstwa. Bo czyż to nie ono właśnie, 
nauczycielstwo polskie, pracujące przecież dla przyszłości narodu, 
nie było w pierwszym rzędzie powołane do tego, aby odwrócić 
się od uchodzącego w przeszłość „ginącego świata“ partyjnictwa 
i skierować swe nadzieje i swój zapał ku nowym prądom, dążą- 
cym do uzdrowienia naszego życia publicznego? Tak też nau- 


czycielstwo uczyniło, ale naraziło się przez to na gniew skonfe- 


derowanych niedobitków partyjnych. Gniew ten potęguje się 
wielokrotnie przez to, że wraz z odpartyjnieniem nauczycielstwa 
z natury rzeczy następuje i odpartyjnienie szkół. Wprawdzie mo- 
że jeszcze i dzisiaj znalazłyby się szkoły, na których szyldach bez 
obawy popełnienia błędu możnaby wypisać dobrze nam znane 
inicjały N. D. albo P. P. S. czy P. S. L. i t. d., ale są to już 
tylko resztki. Bo naogół nauczycielstwo szybko dochodzi do 
zrozumienia, że w życiu naszego państwa zwycięstwo obozu Mar- 
szałka Piłsudskiego jest czemś więcej, niż zwycięstwem jednej 
partji nad innemi. 


Ale to właśnie doprowadza do pasji koryfeuszów „ginącego 
świata“. W pasji tej znalazła swój jaskrawy wyraz etyka iście 
murzyńska. Przekonanie polityczne nauczyciela były rzeczą dobrą, 
dopóki służył on partji, stały się zaś rzeczą karygodną, gdy nau- 
czyciel partji służbę wypowiedział. Postanowiono go więc za to 
ukarać. Metody, jakich się przytem chwycono, charakteryzują 
wartość moralną zagniewanych jeszcze dobitniej, niż ich intencje. 
Poprostu szczuje się opinię publiczną przeciwko nauczycielstwu. 
W pismach ludowych czyni się to otwarcie. W prasie codzien- 
nej, przeznaczonej dla sfer oświeconych, stosuje się niejako me- 
todę pośrednią przez odpowiednio spreparowane podawanie rze- 
komych faktów brutalnego postępowania nauczycielstwa z dziećmi 
i młodzieżą. 


Operuje się przytem całą do perfekcji doprowadzoną sztuką 
przesady, przekręcania faktów i nieścisłości. Ze świadomą perfi- 
dją wyzyskuje się niedoskonałość i nieporadność naszego prawa 
prasowego pod względem ochrony czci osobistej obywateli. Li- 
czy się także na bardzo daleko posuniętą łatwowierność czytel- 
ników, bo podaje się up. nietylko nieprawdziwy fakt, że nauczy- 
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ciel X zabił dziecko ale dodaje się jeszcze do tego wiadomość, 
że ów nauczyciel za to awansował! 


Wyznam, że walka z tem metodycznie stosowanem kłam- 
stwem nie jest rzeczą łatwą. Niewiele pomagają sprostowania, 
"bo wiadomo, że pierwsze wrażenie sensacji jest silniejsze, niż od- 
wołanie, a zresztą nawet sprostowanie nie przeszkadza powoływać — 
się przy każdej następnej sposobności na nieprawdziwą wiado- - 
mość, poprzednio podaną. Zaś wymiar sprawiedliwości z powo- 
du przeciążenia naszego sądownictwa jest, jak wiadomo, bardzo 
powolny. Nawet gdy wkońcu uzyskuje się wyrok skazujący, to 
Jatk najczęściej już przebrzmiał i kalumnja zrobiła swoje. 


Na to prawdopodobnie liczą ci, którzy taką bronią walczą. 
Dziwię się tylko, iż tym ludziom nie przychodzi do głowy, iż czy- 
niąc tak, sami pracują na kaganiec dla siebie. Przecież poprostu 
zdrowie naszej cywilizacji wymaga znalezienia skutecznego środka 
na tego rodzaju jej zboczenia, jak zwyrodnienie pięknej zasady 
wolności słowa w wolność szarpania czci osobistej lub zawodowej 
bliźniego i karmienia opinji publicznej kłamstwem. 


Oczywiście, licząc na dalszą metę, ta metoda nie osiągnie 
celu. 


Wśród ogółu naszego nauczycielstwa panuje zbyt mocny 
ton ideowy, aby trzeba było się obawiać, że ugnie się ono pod 
terrorem oszczerstwa. 


A gdy chodzi o opinię publiczną, to jestem przekonany, 
że sumienna i ofiarna praca nauczycielstwa, które z każdym ro- 
kiem zdobywa sobie w opinji coraz większe uznanie, uczyni swoje 
i nie da zatryumfować kłamstwu. 


Ale w związku z tem miałbym jedną prośbę do tych orga- 
nów prasy, którym nie zależy na podrywaniu w opinji publicznej 
powagi szkoły polskiej i stanu nauczycielskiego. Prosiłbym mia- 
nowicie, aby z większą niż dotąd ostrożnością traktowały one 
ukazujące się w prasie informacje o ujemnych rzekomych faktach 
z życia szkolnego, gdyż organa te, wprowadzone w błąd, same 
niekiedy stają się narzędziem w ręku zręcznych płotkarzy. Vie 
można wierzyć nawet tym wiadomościom, w których wymieniane 
są nazwy miejscowości i nazwiska nauczycieli czy uczniów, 
Zawodowi oszczercy i jedno i drugie wymyślić potrafią. 
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Tak naprzykład, nawet niektóre pisma prorządowe powtó- 
= rzyły niedawno dwie sensacyjne wiadomości: jedną o śmierci 
dziecka jakoby zamkniętego przez nauczycielkę za karę w komór- 
ce i drugą — o rzekomem zamordowaniu nauczyciela przez ucz- 
niów w jednej z miejscowości województwa łódzkiego. Po spraw- 
dzeniu okazało się, że w informacji o pierwszej sprawie sam 
fakt śmierci dziecka oraz nazwa miejscowości i nazwisko na- 
= uczycielki były zmyślone, a w drugiej — fakt morderstwa 
istotnie zaszedł, tylko że oczywiście nic z niem nie mieli wspól- 
nego uczniowie szkoły. 

Ostrożnie więc z towarem sensacyjnym z życia szkolnego | 
Za dużo jest w nim falsyfikatów. (ir). 


LUDWIKA ROGOWSKA. 


Praca domowa ucznia. 


Złe strony pracy domowej. 


Przygotowywanie lekcyj w domu natrafia na wiele trudności 
i spotyka się z szeregiem zarzutów. Rodzice skarżą się na szko- 
łę, która przeciąża dzieci pracą, uczniowie sądzą, że dzieje się im 
krzywda, bo z powodu odrabiania lekcyj, brak im czasu na pracę 
zarobkową, rozrywkę, życie koleżeńskie. 


Również i szkoła ma sporo kłopotów z pracą domową ucz- 
niów. Kto pracował na wsi w szkole powszechnej wie dobrze, 
że w okresie robót polnych niema nawet co liczyć na odrabianie 
lekcyj w domu. Dzieci starsze pomagają w polu, młodsze pilnu- 
ją domu i małego rodzeństwa. Wyjątkowo zdarza się spotkać 
pilnego chłopca, czy dziewczynkę, którzy pasąc krowy i gęsi uczą 
się wiersza, czytają. W zimie jest jeszcze gorzej: przeludnione 
mieszkanie, hałas, gwar, słabe oświetlenie, brak nawet wolnego 
miejsca na stole, by rozłożyć książki. 

Starsi często lekceważą pracę dziecka: głośno rozmawiają, 
co chwila wydają zlecenia, posyłają po sprawunki. 

Nauczyciele w szkole powszechnej radzą sobie jak mogą: 
niewiele zadają; uczniów, którzy nie odrobili zadań piśmiennych, 
zostawiają po lekcjach w klasie i zostają z nimi sami, dopóki 
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dzieci tych zajęć nie ukończą, wreszcie w większych miastach 
zakładają popołudniowe świetlice”). 

Inaczej przedstawia się sprawa odrabiania lekcyj w szkole 
średniej. Tu, z konieczności, wymagania muszą być znacznie 
większe i ogólnie spotykamy się ze zjawiskiem t. zw. „przeciąże- 
nia młodzieży“, 


Prof. Nawroczyński w „Zasadach nauczania“ podaje jako: 


normę dla pracy domowej ucznia: dla III roku nauczania — 40 
minut; dla IV i V roku nauczania — 45 minut; dla VI i VII ro- 
ku nauczania — 1 — 1!/, godziny; dla 4 i 5 kl. gimn. — 1, 


godziny i dla 6, 7 i 8 kl. gimn. — 2 — 3 godzin. 


Tymczasem dane, zbierane przez lekarzy szkolnych, wykazują 
zupełnie inne cyfry. Dr. St. Kopczyński w r. 1920 podał w „Prze- 
glądzie Pedagogicznym*, że w szkołach warszawskich chłopcy 
pracowali przeciętnie w domu 4 godziny, dziewczęta 4 — 6 godz. 


Dr. St. Bogdanowicz w „Przeglądzie Pedagogicznym“ z roku 
1931 podaje pierwsze wyniki ankiety, obejmującej 30 tys. młodzieży. 
W klasach 8-mych chłopcy pracują przeciętnie 7, 6 godzin, dzie- 
wczęta — 4, 3 godz. 


Zestawienie ogólnego budżetu czasu młodzieży obejmuje 
oprócz czasu na odrabianie lekcyj, również lekcje dodatkowe, 
pracę zarobkową, sport, inne zajęcia i sen. — Przeciętna godzin 
snu u dziewcząt wynosi 8 godzin, u chłopców 7, 8, ale jednak 
jest część młodzieży, która wybitnie nie dosypia, t. j. śpi mniej 
niż 6 godzin na dobę. — Procent takiej młodzieży dla Warsza- 
wy wypada 6, 5”/,, dla miast średnich 14,2%/,, dla miast małych 
— 7,40. 


Na podstawie dotychczasowych zestawień dr. St. Bogdano- 


wicz uogólnia: 


1) Młodzież szkół klasycznych posiada korzystniejszy układ 
czasu od swych kolegów z innych typów szkół, młodzież zaś szkół 
humanistycznych najmniej korzystny. 


*) W Płocku prowadzi taką świetlicę Katolickie Tow. Przyjaciół Dzie- 


ci i Młodzieży przy ul. Tumskiej Nr. 2, istnieje też świetlica w szkole po- 


wszechnej Nr. 8. 


7 


2) Budżet czasu młodzieży kl. VIII jest najgorszy w miastach 
średnich. To się tłómaczy dużą liczbą dawanych korepetycyj, bo 
w miastach małych brak ich, a w dużych robią konkurencję aka- 
demicy. 

W każdym razie St. Bogdanowicz nie waha się uznać, że 
„budżet ten jest całkowicie i katastrofalnie deficytowy'. 


Brak samodzielności. 


Nie tu koniec zarzutom, stawianym pracy domowej ucznia. 

Najgorsze jest to, że mimo zużycia wielu godzin — rezultaty 
są nikłe! — Praca domowa nie posiada cechy, którą powinna 
przedewszystkiem stanowić o jej wartości — nie jest samodzielna. 
W pracy domowej pomagają korepetytorzy, ojcowie, matki, ciotki, 
wujkowie, bracia, siostry i koledzy. —Wizytatorka T. Męczkowska 
w „Bluszezu* z r. 1926 podaje dane, zaczerpnięte z kilku dobrych 
gimnazjów w Warszawie. — Cóż się okazuje? Z języka pol- 
_ skiego w jednej ze szkół w kl. | potrzebowało pomocy 51,5, 
w IV — 509/,; w innej szkole w kl. Ill — 48,2'/,. - Najwyższe 
cyfry osiąga pomoc z matematyki: w pierwszej szkole, w kl. VI 
60,7*/,, w drugiej szkole w kl. V — 64,3,/". 

Do tej pomocy legalnej, jeśli się tak wyrazić można, przy- 
bywa swoista „pomoc koleżeńska”, wskutek której praca domowa 
nietylko jest niesamodzielna, ale i nieuczciwa. Wizytatorka Mecz- 
kowska stwierdza to na podstawie badań zeszytów z pracami do- 
mowemi tej samej klasy. Dziwnie ten sam błąd, niczem nie- 
usprawiedliwiony, powtarza się kolejno w zadaniach, w ćwicze- 
niach gramatycznych. Widać, że zostały skopjowane z jednego 
wzoru. Nawet tam, gdzie się nie dało „żywcem ściągnąć" jest 
też korzystanie z cudzej pracy. Czyta się kilka dobrych wypra- 
cowań i robi z nich pewien wybór w nieco zmienionej formie. 
Zdarzają się też koleżanki o dobrem sercu, które piszą wypra- 
cowania nietylko dla siebie, lecz i dla mniej zdolnych przyjaciółek. 
W klasie znajdują się wybitni specjaliści od rozwiązywania zadań, 
pisania ćwiczeń i z ich pracy reszta korzysta. Sczęśliwi posia- 
dacze telefonów w większych miastach telefonicznie potrafią dy- 
ktować gotowe wyniki zadań itp. 

Trudno odpowiedzieć na pytanie, czy we wszystkich szkołach 
iw jak dużym stopniu takie sposoby odrabiania lekcyj są roz- 
powszechnione, w każdym jednak razie istnieją. 


Są nawet specjalne wydawnictwa, podające gotowe stresz- 
czenia obowiązującej lektury domowej, rozwiązania zadań z pod- 
ręczników, używanych w szkole. 


Zwalczając jednak nieuczciwe sposoby pomocy koleżeńskiej, 
nie wolno pominąć tego, co jest tak bardzo wartościowe mimo 
niewłaściwej formy — to jest właśnie tej pomocy koleżeńskiej. 
Niech kolega, czy koleżanka wyjaśni, dopomoże, lecz niech to 
będzie uczciwa współpraca, a nie podawanie cudzej pracy za swoją. 


W szkole ćwiczeń P. Seminarjum Naucz. Mesk. im. St. Ko- 
narskiego w Warszawie na lekcjach matematyki uczniowie są 
zgrupowani po czterech. Każda czwórka ma jednego „mocnego* 
i trzech „słabych“. Przy poprawianiu pracy domowej „mocny“ 
przegląda zeszyty 3-ch kolegów, wskazuje błędy, objaśnia. Wy- 
jątkowo, jeśli zadania były mocniejsze od „mocnych“ rozwiązuje 
się je na tablicy. Przez część lekcji 4-ki wspólnie przerabiają 
zadania, naradzają się półgłosem, tłomaczą. Później lekcja staje 
się zwykłą i każdy musi sobie sam radzić i odpowiadać za siebie. 


Hasło: „Nie zadawać wcale do domu!“ Wobec przeciążenia — 


młodzieży i innych jeszcze względów stało się popularne hasło: 


„Uczyć tylko w szkole na lekcjach. Do domu nie zadawać niclub 


bardzo niewiele!* Wystarczy jeśli uczniowie w domu wykonają rysun- 
ki, mapki, przeprowadzą hodowle, zapiszą poczynione obserwacje 


W związku z takiemi poglądami uznano podręczniki prawie 


za zbyteczne. Potrzebne są tylko teksty do czytania, notatki 


z przerobionych ćwiczeń. Hasło przeniesienia całej nauki na go- 
. dziny lekcyj szkolnych znalazło wielu zwolenników, ale praktycznie 
nie dało się urzeczywistnić, przynajmniej w zwykłych szkołach, 
nie zaś zorganizowanych podług planu daltońskiego. — Również 
wzgardzony podręcznik okazał się lepszym od pełnych błędów 
i nieścisłości notatek uczniowskich. Raczej jest kłopot z tem, 
jak młodziez zaopatrzyć w dobre podręczniki i udostępnić korzy- 
stanie z takich pomocy naukowych jak słowniki, atlasy i t. p. 
W tym celu szkoły, względnie samorządy szkolne organizują 
antykwarnie szkolne, „jarmarki“ na początku roku szkolnego, uży- - 
wanych, ale znajdujących się w dobrym stanie podręczników. 


Tworzą się też szkolne wypożyczalnie np. Polska Macierz Szkolna 


w Warszawie posiada wypożyczalnię o 36 tysiącach podręczników, 


NPYSYZ WC, 
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Dodatnie strony pracy domowej ucznia. 


Po omówieniu złych stron pracy domowej należy rozpatrzeć 
jakie korzyści ta praca daje, jaka jej wartość, a dalej — czy za- 
uważone braki dadzą się usunąć ? 

W szkole spotykamy się z nauczaniem i uczeniem się. Pra- 
wie wszystkie nowe zdobycze dydaktyki odnoszą się do nauczania, 
a uczenie się jest nadal Kopciuszkiem, którym się mało kto in- 
teresuje. 

Prof. Nawroczyński mówi: „Uczniowie bardzo często wcale 
się nie uczą, albo uczą się w sposób nieracjonalny i nieekono- 
miczny właśnie wtedy, gdy nauczycielowi się zdaje, że doszedł 
niemal do wirtuozji w sztuce prowadzenia lekcyj szkolnych*. 


Gdyby uczeń zdobył sztukę uczenia się nie stawałby bezradny 
wobec pracy domowej, nie liczył na cudzą pomoc. 


Zyskałby jeszcze więcej: umiejętność samokształcenia |się, 
a więc po skończeniu szkoły średniej mógłby z pożytkiem kształ- 
cić się w szkole wyższej, w każdym zaś razie umiałby zdobywać 
i rozszerzać wiedzę, żyć pełniejszem i bogatszem życiem intelek- 
tualnem. Jeżeli szkoła do samokształcenia nie doprowadzi, uczeń 
przejdzie wszystkie klasy, zdobędzie nawet świadectwo z ukoń- 
czenia szkoły powszechnej lub maturę, lecz potem, pozostawiony 
sam sobie, zapomni to, czego się uczył; rozproszy niesamodziel- 
nie zdobyte wiadomości. Sprawdzi się i tu ogólnie znana zasada: 
kto nie idzie naprzód, ten się cofa. 


Praca domowa musi też być uzupełnieniem pracy szkolnej. 
Pamięciowe opanowanie materjału wymaga dużej ilości powtórzeń, 
osiągnięcie wprawy w jakimkolwiek kierunku — wielu ćwiczeń, 
utrwalenie nabytej wiedzy — różnych zastosowań politycznych. 
Tego wszystkiego nie da się zmienić w godzinach lekcyj w szkole, 
nie mówiąc o lekturze, obszerniejszych wypracowaniach. 


Badania naukowe pracy domowej. 


Pracy domowej ucznia poświęcili swe prace autorzy niemiec- 


cy; Meumaun, A. Mayer, I. Klinkhardt, Roller. Z badań ich wy- 


nika, że pracy domowej nie może zastąpić praca szkolna. Chodzi 
tylko o racjonalną, naukową organizację tej pracy, aby przy sto- 
sunkowo najmniejszym wysiłku dawała najwyższe wyniki. 
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Tak zwana: „racjonalizacja* pracy obejmuje dokładne zba- 
danie jej przebiegu, rozłożenie czynności złożonych na składniki, 
zastanowienia się nad celowością każdej czynności, ¿wyszukanie 
środków najlepiej do celu wiodących, usunięcie wszelkich ruchów 
lub czynności zbędnych. 


Meuman w „Ekonomii i technice uczenia się“ (r. 1908) chce 
dla rozmaitych rodzajów uczenia się określić środki, zapewniające 
największą wydajność pracy przy najmniejszym nakładzie energji 
i czasu. Wyróżnia wśród form uczenia się: obserwację, zapamię- 
tywanie, kojarzenie, potrzebne np. przy zapamiętywaniu tabliczki 
mnożenia, wzorów, słówek, uczenie się rozumowe, które ujmuje 
związki myślowe, nie zaś wyrażające je słowa, wreszcie zdobywa- 
nie wprawy i umiejętności. 


Obserwacja wymaga nastawienia uwagi, metodyczności w prze- 
chodzeniu od szczegółu do szczegółu, wytwarzania skojarzeń i za- 
pamiętywania. W klasie po obserwacji dowolnej jakiegoś okazu 
nauczyciel daje szereg pytań, porządkujących spostrzeżenia. 


Uczenie się na pamięć. 

Praca domowa ucznia w dużej części polega na utrwaleniu 
pamięciowem przerobionego w klasie matejału. To przerobienie 
i objaśnienie zadanej lekcji ma duże znaczenie: ma uchronić od 
mechanicznego zapamiętywania niezrozumiałej treści. B. rzadko 
chodzi o dosłowne spamiętanie tekstu — częściej o zrozumienie 
głównej myśli, związku między zjawiskami. Nieraz uczniowie nie- 
wolniczo trzymają się podręcznika i tracą głowę, gdy zejdą z ko- 
lejki, po której szedł wykład w książce. Toby dowodziło, że 
mechaniczne zapamiętywanie często się trafia. 


Należy też zwrócić uwagę na ilość materjału. Przy nadmia- 
rze materjału działa t. zw. otamowanie, np. w doświadczeniu Meu- 
manna dzieci zapamiętywały 7 wyrazów, z szeregu, który tylko 
te 7 wyrazów zawierał, natomiast pamiętały zaledwie 2 — 3 wy- 
razy z podanego długiego szeregu. Gdy tekst jest zrozumiany 
i odpowiednio długi trzeba szeregu powtórzeń dla zapamiętania. 

Sam uczeń stosuje zwykle metodę uczenia się na pamięć kawał- 
kami. W karykaturze wygląda to tak: „Jeż, jeż, — ma, ma, — 
jeż ma, jeż ma — kolce, kolce — jeż ma kolce, jeż ma kolce!“ 

W najlepszym razie przy metodzie uczenia się 'kawałkami 
bywa tak, że początek jest wyuczony dobrze, środek średnio, 
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koniec słabo. Pozatem tworzą się zbyteczne iskojarzenia: końca 
zapamiętywanego kawałka tekstu z jego początkiem, brak nato- 
miast właściwego kojarzenia z dalszym ciągiem. 


Przy metodzie całości powtarza się cały tekst za każdym 
razem. Wadą tego sposobu jest niepotrzebne powtarzanie wyu- 
czonych już urywków i dlatego należy stosować metodę mieszaną. 
Polega ona na powtarzaniu całości, potem douczaniu części tru- 
dniejszych i znowu powtarzaniu całości. Prócz tego by nie na- 
stąpiło wyczerpanie uwagi materjał dzieli się na części między 
którymi robi się krótkie przerwy. 

Jeśli materjał do wyuczenia się na pamięć jest bardzo duży 
należy go podzielić na większe ustępy np. po dwieście kilkadzie- 
siąt wierszy i każdego ustępu uczyć się oddzielnie. 


Pierwsze czytanie tekstu służy do zrozumienia go, do odna- 
lezienia głównych myśli i ustalenia ich kolejności. 


Pisanie planów i streszczeń jest ćwiczeniem, które pozwala 
orjentować się w budowie utworu, ująć bieg myśli. 

Ebbinghaus i inni badali znaczenie rozłożenia powtórzeń. 
W jednej z prób np. okazało się, że 2 powtórzenia dziennie przez 
12 dni były lepsze, aniżeli 4 powtórzenia przez 6 dni, a te znów 
lepsze, niż 8 powtórzeń przez 3 dni. 


W badaniach panny Perkins wynikało, że przy jedno lub 
dwukrotnem powtórzeniu tekstu za jednym razem najlepsze przer- 
wy między uczeniem się tekstu były 2 — 3 dzienne, natomiast 
wtedy, gdy powtórzenia za jednym razem dochodziły do 8-miu, 
lepiej byłoby robić przerwy 3 — 4 dniowe. Tę korzyść, jaką 
się otrzymuje przez przerwy w uczeniu próbujemy wytłumaczyć 
tem, że skojarzenia mają czas na utrwalenie się w ciągu tych paru 
dni przerwy. Skojarzenie, tworzące się bezpośrednio jedno po 
drugiem przeszkadza w utrwaleniu poprzedzającego. 


Po krótszych powtórzeniach, choćby częstszych jest większe 
zainteresowanie, — jeśli odrazu powtarzamy wiele razy — wystę- 
puje nuda. 


Jeśli chodzi o trwałe zapamiętanie, to należy powtarzać je- 
szcze jakiś czas wtedy, kiedy się już zapamiętało i nietylko po- 
wtarzać, ale i przypominać sobie wyuczony materjał. 
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Co do tempa przyswajania pamięciowego (Meumann sądzi, 
że korzystnie jest na początku wolno czytać, aby wyobrażenia 
były żywe i jasne, a w miarę powtarzania brać szybsze tempo. 
Wielu osobom dopomaga w nauce rytm, np. dużo łatwiej uczą 
się wierszy jak prozy. 

Uczenie się półgłosem spotyka się b. często i dla wielu 
osób stanowi rzeczywistą pomoc. 


Streszczając się, można przedstawić uczenie się na pamięć 
tak: 1) wolne czytanie tekstu dla dokładnego zapoznania się z nim 
2) czytanie, mówienie, słuchanie — kiedy uczeń biernie przyswaja 
tekst, czynne stadjum — powtarzanie z pamięci, 4) utrwalenie 
tego, co jeszcze niedokładnie się pamięta. Wreszcie nadchodzi 
chwila, gdy można sobie powiedzieć: — umiem! 


Ujmowanie logiczne i nabywanie umiejętności. 


Technika uczenia się materjału, gdzie chodzi nie o pamięta- 
nie, lecz o ujmowanie logiczne, wykrywanie związków myślowych, 
jest mało opracowana, natomiast wiele badań odnosi się do na- 
bywania wprawy, umiejętności. 

Uczeń próbuje różnych sposobów przy wykonywaniu czyn- 
ności, dopóki nie trafi na sposób właściwy, choć niekoniecznie 
najlepszy. 

Użyteczne mogą tu być wskazówki, a jeszcze bardziej poka- 
zy prawidłowego, oszczędnego wykonania czynności, ale właśnie 
w tym okresie, kiedy umiejętność jest nabywana. 

Zmiana sposobu postępowania będzie tem trudniejsza im póź- 
niej nastąpi. Znane są przy nabywaniu wprawy okresy zastoju, 
gdy mimo wysiłków wprawa nie posuwa się. 

Jeśli rozwój wprawy oznaczylibyśmy krzywą stale wznoszącą 
się w górę, to okres zastoju byłby linją poziomą, t. zw. „miej- 
scem płaskiem* (plateau). 

Zastój może być wywołany różnemi przyczynami np. nie są 
dostatecznie utrwalone skojarzenia elementarne, niższe, więc nie 
mogą się tworzyć skojarzenia wyższe 

W takim wypadku należy przeciwdziałać zniechęceniu. Kie- 
dyindziej nie można się posuwać naprzód, dlatego, że metody 
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działania nie są skuteczne i trzeba je zmieniać. Pozatem nie na- 
leży przeciągać ćwiczeń wtedy, gdy występuje już zmęczenie 
i nuda. 

Z zakresu więc techniki uczenia się są już pewne zdobycze. 
Teraz nasuwa się pytanie: 


„Jak i kiedy nauczyć — uczenia się?“ 

Prof. Nawroczyński radzi poświęcić część godzin szkolnych 
na odrabianie lekcyj zadanych. Nauczyciel objaśni całej klasie, 
co ma*być wykonane, poda sposoby pracy a następnie będzie 
udzielać poszczególnym uczniom wskazówek indywidualnie, lub 
wreszcie pokaże, jak się coś robi. | 


Podczas tych godzin uczniowie powinni swobodnie wycho- 
dzić z ławek, zaglądać do słownika, encyklopedji, atlasu. 


Nauczyciel może nieraz przeprowadzić całkowicie naukę 
wiersza lub wybranego tekstu w klasie i przekonać uczniów 
o wyższości metody całości, względnie metody mieszanej, nad 
metodą cząstkową. 


U nas w niżej zorganizowanych szkołach powsz. nauczyciel 
prowadzi tak zwane „zajęcia ciche* w oddziałach połączonych. 
Jest parę sposobów przeprowadzenia i skombinowania zajęć ci- 
chych i głośnych, w każdym razie nauczyciel zajęty lekcją głośną, 
niewiele może poświęcić uwagi tym, co odrabiają lekcję cichą. 
W dodatku, jeśli lekcja głośna jest ciekawa, to cisi sąsiedzi do- 
brze nastawiają uszu na to, co mówi nauczyciel i potem nawet 
zgłaszają się do odpowiedzi. 


Uczenie się pod kierunkiem. 


W Ameryce od lat 15-tu przyjęła się metoda t.zw. „uczenia 
jsię pod kierunkiem“ („supervised study“ albo „directed learning"). 


Prof. Nawroczyński przytacza dwie definicje tego kierunku. 


1) Hall - Quest: „Uczenie się pod kierunkiem jest tym syste- 
mem postępowania szkolnego, przy którym każdy uczeń otrzymu- 
je tak dokładne wskazówki i wdrożenie w metody uczenia się 
i myślenia, że jego codzienne przygotowanie się posuwa się na- 
przód w warunkach »ajbardziej sprzyjających doskonaleniu się 
higjenicznej, ekonomicznej i samodzielnej pracy umysłowej”. 
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2) S. Ch. Parker: „Przez uczenie się pod kierunkiem na- 
leży rozumieć kierowanie poszczególnymi uczniami, którzy uczą 
się pocichu w swoich ławkach, nie zaś kierowanie w klasach dys- 
kusją nad nowym tematem*. Na uczenie się pod kierunkiem 
można poświęcić godziny dodatkowe, jedną z godzin lekcyjnych, 
wreszcie praktycznie jest lekcję dwugodzinną podzielić na dwie 
części: cz. l-a będzie zwykłą lekcją w klasie, cz. Il-a uczeniem 
się pod kierunkiem. 


Douczanie. 


W każdej klasie są dzieci zapóżnione z powodu opuszczeń, 
choroby, mniejszych zdolności. Te dzieci nietylko mają trudności 
w odrobieniu nowych zadań, åle i w uzupełnieniu braków. W ma- 
łem miasteczku Batawia w Stanie N. Jork wprowadzono do licz- 
nych klas szkoły elementarnej dodatkową nauczycielkę, która 
zwracała uwagę na to, czego które dziecko nie rozumie, nie umie 
a następnie te dzieci douczała. Druga nauczycielka dla tej sa- 
mej klasy byłaby, w naszych warunkach, zbytkiem, ale douczanie 
w oddz. l-ym może dać bardzo dodatnie wyniki. W paru l-ych 
oddziałach szkół warszawskich było to stosowane. Dzieci opóźnio- 
ne były zgrupowane razem. Podczas dowolnych zajęć, jak wyci- 
nanki, lepienie, rysunek z wyobraźni, gdzie dzieciom w oddz. 
l-ym pozostawia się zupełną swobodę ta grupa opóźnionych dzie- 
ci była douczana, w miarę potrzeby też i po lekcjach. Dla tej 
grupy wycinanki, rysunek, lepienie było zajęciem, wykonywanem 
w domu. W miarę tego, jak dzieci dorównują swoim kolegom 
wychodzą z grupy opóżnionych. l 


Zadawanie lekcyj. 


Czasem uczeń ma się zabrać do odrabiania lekcyj i nie wie, 
co jest właściwie zadane. Dawniej były w użyciu dzienniczki, do 
których uczeń zapisywał zadane lekcje, ale... zdarzało się i tak, U 
że dopiero w sobotę uczeń zapisywał cały tydzień, bo trzeba by- 
ło oddać dzienniczek wychowawcy. 


Nauczyciel winien w klasie dokładnie objaśnić co i jak ma 
być przerobione. Prof. Nawroczyński nazywa zadanie: organizo- 
waniem pracy domowej ucznia, a trudno za takie uznać krótkie 
zlecenie dane już po dzwonku. Czasem się słyszy zasadę, by na- 
uczyciele zadawali lekcje w porozumieniu ze sobą. Praktycznie 
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byłoby to trudne do przeprowadzenia — wystarczy może, gdy 
prace dłuższe, wypracowania są zadawane o miesiąc wcześniej, 
bo wtedy uczeń może odpowiednio robotę rozłożyć. Należałoby 


= też z pracy domowej ucznia usunąć cały niepotrzebny balast t. j, 


zbędne przepisywanie, wyklejanie map z. kolorowych papierów, 
rysowanie konturów map, które można nabyć gotowe, drobiazgo- 
we wykresy i t. p. Niektóre szkoły prywatne na jeden dzień w ty- 
godniu nie zadają wcale lekcyj. Takie wolne popołudnie prze- 
znacza się na wycieczki, sporty, pracę w warsztatach, kuchni, ogro- 
dzie, na kółka naukowe i t. p. — byle nie na dodatkowe lekcje! 


Wsciąganie się do pracy. 


Uczeń powinien zabierać się do pracy w domu z zapałem, 
aby szybko przezwyciężyć pierwszy opór, wdrożyć się do pracy, 
skupić uwagę. 

Czy zacząć od rzeczy łatwiejszych, czy trudniejszych? To 
zależy. Jeśli bardzo trudnem jest rozpoczęcie pracy, to mniejszy 
wysiłek przy łatwiejszem zajęciu będzie przygotowaniem do tru- 
dniejszego podobnie'jak we wzorcu gimnastycznym ćwiczenia wstępne 
przygotowują do ćwiczeń, wymagających wielu wysiłków. W innym 
wypadku może się okazać pożytecznem postępowanie wręcz odwrot- 
ne, gdy z całem zapasem, niewyczerpanej jeszcze energji zabieramy 
się odrazu do trudnego zadania.  Wciągnięcie się do pracy mo- 
że trwać od kilku minut do pół godziny — zależnie od indywi- 
dualności i przyzwyczajenia. Umiejętność szybkiego wciągania 
się do pracy jest b. korzystna. 


Tempo pracy. 


Powolne tempo pracy niezawsze idzie w parze z dokład- 
nością, ani szybkie niekoniecznie musi się łączyć z błędami. Są 
tacy, co pracują szybko i dobrze i inni, którzy przy wolnem 
tempie robią błędy. Trzeba raczej pozostawić uczniowi swobodę 
w rozporządzaniu czasem i wymagać dokładności. Uczennice P. 
Seminarjum Żeńskiego w Płocku podkreślają, że praca domowa 

_ jest dla nich dogodniejsza, bo mogą się uczyć w dowolnem tempie, 
odpoczywać w miarę potrzeby i są swobodniejsze. $ 
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Czas pracy. 


Porównując czas pracy uczennic, mieszkających u rodziny 
i uczennic z internatów, okazuje się, że pierwsze odrabiają lekcje 
do późnej nocy, w internacie zaś musi się kończyć przygotowa- 
nie lekcyj między 9 a 10 wieczorem wobec oznaczonej godziny 
udawania się na spoczynek. Wyjątkowo, gdy pracy domowej jest 


wiele, można się uczyć wczesnym rankiem. Dzieci nerwowe pra- 


cują w późnej porze z pewnem podnieceniem i przekonywują ro- 
dziców, że noc jest najlepszą porą do nauki, jednakże dla dobra 
młodzieży domy prywatne powinny na wzór internatów oznaczyć 
godziny pracy domowej — z drugiej zaś strony ograniczyć od- 
wiedziny, gawędy i t. p. Dokładne oznaczenie czasu na zajęcia 
pozwala najlepiej go wyzyskać. Nie omawiając już ogólnie zna- 
nych warunków higjenicznych pracy, do których należy: odpowied- 


` nia temperatura, światło, powietrze, odżywianie, używanie ruchu 
możnaby wysunąć w związku z domową pracą ucznia następujące. 


żądania: 

1) Pracy domowej ucznia należy zapewnić odpowiednie 
warunki higjeniczne i pomoce naukowe. Osiągnąć to można 
przez: a) omawianie tych zagadnień na zebraniach rodziców, 
b) zakładanie świetlic dla niezamożnej młodzieży, c) organizowa- 
nie antykwarni szkolnych, wypożyczalni podręczników i pomocy. 

2) Praca domowa ucznia powinna być samodzielna, ma 
stanowić konieczne uzupełnienie nauki szkolnej, przygotować do 
samokształcenia. Nie powinna przekraczać norm właściwych dla 
każdego wieku! a) Nauczyciel w klasie powinien wdrożyć ucz- 
niów do pracy samodzielnej, wskazać odpowiednie formy współ- 
pracy i pomocy, podać właściwe metody zapamiętywania i t. p., 
jednocześnie zaś zwalczać nieuczciwe korzystanie z cudzej pracy. 

b) Dla uczniów, którzy z powodu choroby lub braku uzdol- 
nień w pewnym kierunku, nie mogą dać sobie rady — należy or- 


ganizować pomoc podług wskazówek szkoły. Dla młodszych od- 
działów pomoc taką najlepiej zorganizuje sama szkoła. c) Do 
obowiązków nauczyciela należy dokładne wyjaśnienie co jest za- 


dane do przerobienia w domu. Trzeba usunąć zupełnie prace, 
pochłaniające wiele czasu, a dające uczniowi niewiele korzyści, 
(np. zbyteczne przepisywanie, klejenie, drobiazgowe wykresy i t. p.) 


d) Reforma programów winna być przeprowadzona także i z pun- 


ktu widzenia t. zw. przeciążenia szkolnego. 
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e) Dopiero przy zmniejszeniu obowiązkowej pracy domowej 
ucznia, względnie przy jednem wolnem popołudniu w tygodniu, 
rozwinęłyby się należycie: kółka naukowe, prace w warsztatach, 
ogrodzie, samokształcenie w dowolnym kierunku, życie organiza- 
cyjne młodzieży. 


I. BERNSTEIN. 


Zmysł krytyczny jako funkcja 
inteligencji. 
(Ogólny zarys wraz ze sprawozdaniem z badań własnych nad 
zmysłem krytycznym młodzieży szkół powszechnych w Płocku). 
=- J. 

Wybitną funkcją inteligencji jest zmysł krytyczny czyli zdolność 
stosowania własnego kryterjum do pewnych stanów lub do pewnych 
myśli. Ażeby móc krytykować, należy przedewszystkiem gruntownie 
pojąć to, co nam podanem zostaje jako materjał do przyjęcia 
pod uwagę. Później dopiero możemy w stosunku do danego 
mąterjału zastosować własne nasze kryterjum, aby swierdzić zgo- 
dę lub przeciwieństwo pomiędzy materjałem poznanym a miarą. 
naszego rozumu. Proces krytykowania odbywa się w ten sposób, 
że spostrzegamy w materjale, poznawanym przez nas, coś takiego, 
co nie odpowiada naszym wyobrażeniom o danem zagadnieniu 
i co wywołuje nasze ujemne zabarwienie uczuciowe do materjału 
przez nas traktowanego. Wtedy dopiero następuje zwykle do- 


'kładne stwierdzenie, na czem polega pomyłka i jakie są jej przy- 


czyny oraz w jaki sposób błąd winien zostać naprawionym. Ten 
ostatni moment stanowi zupełne wykończenie procesu krytycznego. 
Stwierdzenie błędu i jego umiejscowienie, a w większym jeszcze 
stopniu naprawienie błędu, związanem jest ściśle z funkcją inteli- 
gencji wczuwania się i postawienia siebie w sytuację sfingowaną, 
celem stwierdzenia jakim będzie stosunek nasz do danej sytuacji. 
Stosunek ten bywa negatywnym w tej części krytyki, w której 
stwierdzamy brak zgody naszej dla części sytuacji, przedstawionej 
nam, a pozytywnym zaś w tej części krytyki, w której wyrażamy 
nasze zdanie, jak sytuacja dana winna być zmienioną, by zasłużyła 
na zgodę naszego rozumu. 

Proces krytykowania pozostaje w ścisłej łączności z innemi 
także funkcjami inteligencji jak np. porównywanie, wnioskowanie, 
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wyróżnianie tego, co jest istotne i ważne, celem oddzielenia od 
tego, co jest przypadkowem i nieistotnem. Ta ostatnia funkcja 
inteligencji pozostaje w związku ze zdolnością uogólniania, t.j. do 
wybrania cech wspólnych albo cech istotnych z szeregu zjawisk. 

Rozróżniamy prawdziwą krytykę i pozorną krytykę lub krę- 
tactwo. Krętacki krytyk ma skłonność do krytykowania, ale brak 
mu zdolności do realizowania tej skłonności. Przeważnie nie po- 
siada on zdolności rozróżniania tego, co jest istotne od tego, 
co jest przypadkowem tylko, dlatego czepia się zwykle momen- 
tów drugorzędnych z przeoczeniem momentu istotnego. Bezwar- 
tościowa krytyka często pozostaje także w wyraźnym związku 
z brakiem zdolności do wnioskowania formalnego. Zdolność do 
krytyki jest także zależna od stopnia sugestywności osoby kryty- 
kującej. Niski stopień odporności na sugestje przeważnie w parze 
idzie z niskim poziomem myślenia samodzielnego i zdolności do 
krytyki. Natomiast bardziej subjektywne i syntetyczne funkcje 
inteligencji pozostają w pewnej niezależności od stopnia odpor- 
ności danej jednostki na sugestje. 

W krytyce rozróżniać należy moment logiczny i moment 
empiryczny. Krytyka logiczna opiera się wyłącznie na zdrowym 
rozsądku i na przyrodzonych mu prawach myślenia, przeciwsta- 
wiając się niedokładnościom w procesie myślenia czyli zw. błędom 
formalnym. Krytyka empiryczna natomiast przeciwstawia się od- 
chyleniu od pewnych prawideł, które się opierają na doświadczeniu. 

Jeżeli uważamy pewną funkcję inteligencji za krytykującą 
i mówimy o dyspozycji do krytyki, powodujemy się przekonaniem, 
że w niektórych procesach naszej świadomości występuje dana 
funkcja inteligencji w większym stopniu od wszystkich innych 
i dlatego uważamy ją za dominującą; jednak podkreślić należy to, 
że jednej określonej funkcji inteligencji nie można oddzielić od 
wszytkich innych, aby ją móc zbadać w zupełnem izolowaniu. 

Zmysł krytyczny jest subtelnym środkiem pomocniczym do 
wykrywania błędów w procesie sądzenia. Brak zmysłu krytyczne- 
go zwykli jesteśmy określać jako tępotę umysłową a czasem jako 
naiwność i łatwowierność. i 

Zdolności krytyczne zarówno młodzieży jakoteż i dorosłych 
poddano ostatniemi czasy badaniom przy pomocy metod testo- 
wych. Testowanie jest eksperymentalną metodą psychologiczne- 
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go badania, mającą na celu wywoływanie pewnych zjawisk psy- 
chicznych, celem ich dokładniejszego zbadania. 


Dzieje eksperymentalnej psychologji wykazują w początkach 
zainteresowanie metodą laboratoryjną i dążność opierania tej wie- 
dzy na podstawie matematycznej (Weber, Fechner). Później 
dopiero, gdy powstaje zainteresowanie dla zjawisk psychicznych 
wyższego rzędu, jak pamięć, inteligencja, uwaga i t. d., powstaje 
w związku z temi nowemi zainteresowaniami nowa metoda badań 
testowych. Słowo test, oznaczające próbę lub zadanie, zostało 
użyte poraz pierwszy przez amerykanina Cattel'a, ale na znacze- 
nie badań tego rodzaju wskazał przedtem jeszcze anglik Galton 
w r. 1883. Metodę badań testową wydoskonalił francuz Alfred 
Binet. Metoda testowa umożliwia nam postawienie djagnozy 
psychologicznej, ujawniając indywidualne właściwości psychiczne 
wyższego rzędu. Z rezultatami nader dodatniemi ta metoda ba- 
dań stosowaną bywa w szkolnictwie, sądownictwie, w psychjatrji 
i w poradnictwie zawodowem. „ Zaletą testów jest między innemi 
łatwość ich stosowania i możność ilościowego ujęcia wyników 
badań. Specjalnie ułożone grupy testów dają nam, jeżeli nie 
: wszechstronny, to przynajmniej wielostronny obraz inteligencji ba- 
danej jednostki. A. Binet wraz z Th. Simonem są twórcami me- 
tody „mierzenia inteligencji". Prace nad swą metodą rozpoczęli 
w r. 1899, a wyniki pracy ogłosili w „L'annće Psychologique“ 
w r. 1908, w roku zaś 1911 A. Binet wprowadził pewne zmiany 
do swoich seryj testowych. W bardzo szybkiem tempie metoda 
Bineta i Simona uzyskała rozgłos światowy i wielu zwolenników 
w starym i nowym świecie, którzy zaczęli ją stosować dla celów 
praktycznych. Metoda Bineta stała się inspiracją dla psycholo- 
gów i badaczy do dalszych poszukiwań na tem polu. Nie małą 
rolę odegrała w dziejach rozwoju metody testowej wielka wojna 
Światowa. Narody, biorące udział w wojnie, wytężyły wszystkie 
swe moce na wszelkich polach pracy i organizacji, posiłkując się 
nader chętnie nowemi zdobyczami naukowemi. W Ameryce, 
gdzie nie było tradycji militarnej, zaczęto na polu racjonalnego 
organizowania sił militarnych stosować metodę testową. Psycho- 
chologowie i psychotechnicy układali specjalne serje testowe, 
które zaczęto stosować na wielką skalę, mając na celu usunięcie 
niedorozwiniętych osobników, oraz racjonalny podział zajęć jako- 
też selekcję wyżej uzdolnionych dla stanowisk kierowniczych. 
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W grupie testów skali metrycznej Bineta, odnoszącej się 
do badania inteligencji jedenastoletnich dzieci, znajdujemy już 
test do badania zmysłu krytycznego przy pomocy zdań, zawiera- 
jących nonsens. Także w amerykańskiej psychotechnice wojsko- 
wej znajdujemy testy zmysłu krytycznego, a mianowicie krótkie 
opowiadania, zawierające niedorzeczności. Dowodem zmysłu kry- 
tycznego jest ujawnienie niedorzeczności. Test zmysłu kry- 
tycznego stosowano do mało uzdolnionych, a mianowicie w ba- 
daniu  indywidualnem. Badanie odbywało się w ten 
sposób, że czytano w ustalonym porządku i tonem poważnym 
10 krótkich opowiadań z nonsensami, po każdem opowiadaniu 
zadając pytanie: co w tem było nierozsądnego? — Gdy osoba 
badana milczy w przeciągu 5 sekund, egzaminujący powtarza py- 
tanie, a po 15 sekundach przechodzi do następnej anegdotki — 
z nonsensem. Brak odpowiedzi lub odpowiedź niedostateczną 
uważa się za nierozwiązanie testu. Oto dla przykładu krótkie 
opowiadania z niedorzecznościami: 


W starych grobach w stanie Wirginja znaleziono małą czasz- 
kę, która, jak sądzą, była czaszką Jerzego Waszyngtona, gdy miał 
lat dziesięć. 


Albo: 

Przy rozstajnych drogach stał drogowskaz z następującym 
napisem: Do Filadelfji 3'/, mili. Jeśli nie umiecie czytać, spytajcie 
się u kowala. 

Dla zbadania zmysłu krytycznego używane są także dłuższe 
opowiadania, zawierające większą liczbę niedorzeczności natury 
logicznej lub empirycznej, rozsiewane tu i owdzie w tekście. Tak 
np. w opowiadaniu podaje się opis natury w maju i między in- 
nemi wzmiankuje się, że stogi zboża stały w polu. Niebawem 
opowiada się o gościach, którzy z powodu mrozu noszą ciężkie 
futra i t. d. W opowiadaniu treści historycznej, np. z okresu 
wojen krzyżowych opowiada się, że krewni bohatera zginęli pod- 
czas katastrofy kolejowej lub że ulubionym autorem dla bohatera 
jest lord Byron. Odnalezienie niedorzeczności w dłuższym tekście 
stanowi utrudnienie testu z niedorzecznościami. 


W związku ze zdolnością: wykrywania logicznych nonsensów 
pozostaje zdolność wyprowadzenia wniosków logicznych, którą 
wypróbować można przy pomocy prawdziwych i fałszywych syllo- 
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gizmów. Oto dla przykładu nieprawdziwy wniosek, który zawie- 
ra niewątpliwą zgoła prawdę, ale nie wypływającą z danych prze- 
słanek: Szkodliwym jest człowiek, który krzywdzi bliźniego, zło- 
dziej jest szkodliwym więc krzywdzi bliźniego. Albo: zapałki, 
które zawierają fosfór, łatwo się zapalają, szwedzkie zaś nie za- 
wierają fosforu, więc? Z tych przesłanek wniosków wyciągnąć 
nie można. 

Należy podnieść zdanie Meumanna, że wysnuwanie wniosków 
logicznych w tej formie, jak tego domaga się logika formalna, nie 
jest dostępne młodemu wiekowi poniżej lat 14-tu. Jednak eks- 
perymenty Schüsslera wykazały u ludzi dorosłych z pośród ludu 
wcale nie lepsze rezultaty aniżeli u młodzieży w wieku poniżej 
lat 14-tu, niekiedy rezultaty u dorosłych były wręcz gorsze; na- 
suwa się do przyjęcia wniosek, że myślenie w formie syllogizmów nie 
jest zgodne z naturalnym przebiegiem procesu myślenia. Tylko 
wnioski z syllogizmów l-ej figury są zbliżone do naturalnego pro- 
cesu psychologicznego myślenia i wnioskowania. Oczywiście, że 
ta okoliczność wcale nie pomniejsza znaczenia form logicznych, 
jako kryterjum dla uzasadnienia lub dla odrzucenia pewnych wnio- 
sków formalnych. Ark 

Poza testami, które poddają ocenie zmysł krytyczny przy 
pomocy środków językowych, jak anegdoty, dłuższe opowiadania, 
syllogizmy, mają także badania inteligencji do swej dyspozycji 
testy obrazowe dla oceny krytycyzmu. Są to obrazy zawierające 
nonsens, np. pejzaż z aleją drzew i słońcem, zaś cienie drzew pa- a 
dają w dwóch przeciwnych kierunkach, od słońca i do słońca; 
pejzaż zimowy,a w nim drzewa pokryte liśćmi; dama z zawiąza- 
nemi oczyma czyta książkę; łysy człowiek czesze się grzebieniem 
it. p. 

Nadmienić należy, że metoda testowa wywołała w świecie' 
uczonych psychologów bynajmniej niejednolite ustosunkowanie 
się. Gdy jedni bardzo optymistycznie zapatrują się na badanie 
testowe, inni, przyznawając tej metodzie pewne znaczenie po- 
mocnicze, wypowiadają w stosunku do niej wiele zastrzeżeń. To 
samo da się powiedzieć także w stosunku do testów zmysłu kry- 
tycznego. Krytycy testów zmysłu krytycznego podnoszą fakt, 
że stwierdzamy nonsens, wychodząc z pewnych założeń, które 

` mogą być zupełnie nieznane osobie badanej i z tego powodu 


osoba ta nie odnajdzie nonsensu. 


Katolicki Uniwersytet Lubelsi 


"Zakład Pedagogiki 
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Pozatem odgrywa wielką rolę i zainteresowanie, jakie bada- — 
na osoba ma dla treści opowiadania, służącego za test, a właś- 
nie wpływu zainteresowania nie można uwzględnić, gdyż nie daje - 
się ono z dokładnością przewidzieć. „Stopień zainteresowania 
dla danego opowiadania, służącego nam za test, bywa różny 
nie tylko u osoby badającej i małoletnich badanych, ale -także 
u poszczególnych jednostek, wchodzących w skład grupy badanej, 
Zastrzeżenia te i inne, których dokładne rozważanie wykracza poza 
ramy, jakie nakreśliliśmy sobie w naszym artykule, zawierają dużo 
prawdy. Niemniej jednak zastrzeżenia te przysłużyły się dobrze 
metodzie testowej tem, że natchnęły do wielkiej ostrożności przy 
układaniu i wyprobowaniu testów i do rozważnego oszacowania 
wyników badań testowych przy wartościowaniu t. zw. ogólnej in- — 
teligencji lub jej funkcyj poszczególnych. ` 


II. 


W związku z zagadnieniem omawianem, pragnę na tem 


miejscu zdać sprawę z badań zmysłu krytycznego, które przepro- 
wadziłem w r. b. nad 115 dziećmi, uczniami i uczennicami 6-ej 
i 7-ej klasy szkół powszechnych Nr.Nr. 1, 4 i 8 wPłocku. W tej 
liczbie było 80 chłopców i 35 dziewczynek: 


Zastosowałem w badaniu 7 krótkich powiastek — anegdot, 
zawierających nonsensy. Niektóre z tych powiastek są stosowane 
przy badaniach zmysłu krytycznego w psychotechnice amerykań- 
skiej, część wziąłem u Claparede'a. 


Test zmysłu krytycznego jest stosowany powszechnie jako 
indywidualny i odpowiedź, wykrywająca nonsens w opowiadaniu, 
jako ustna. Nadto test ten wchodzi zwykle jako część do wiek- 
szej grupy testów, odnoszącej się do różnych funkcyj i dyspozy- 
cyj umysłowych. W mojem badaniu zmysł krytyczny był wy- 
łącznym celem badań. zaś uważałem za wskazane i konieczne 
posługiwać się wykrywaniem nonsensów dla kolektywnego zba- 
dania grup, które objaśniałty nonsensy na piśmie. Badania 
przeprowadziłem sam, także ich stronę techniczną, aby móc ocenić 
przebieg i wyniki w sposób bezpośredni. 

Stosując test z nonsensami w charakterze testu piśmien- 
nego i kolektywnego, kierowałem się przekonaniem, źe test ten 
jako indywidualny byłby w danych warunkach bezwartościowym: 


t 
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Przepytywanie przeszło 100 dzieci przez jedną osobę trwaćby 
musiało wiele dni, o izolowaniu zaś dzieci badanych od tych, 
które winny być dopiero badane nie mogłoby być nawet mowy, 
Także stosowanie równowartościowych testów zastępczych nie 
mogłoby zmienić sytuacji na korzyść. Po pierwsze dlatego, że 
jednak nie można twierdzić. że dwie różne anegdotki z nonsen- 
sami są jednakowo dostępne dla umysłu badanych i dla ich zmy- 
słu krytycznego do tego stopnia, aby rezultaty badań jako pod 
względem jakości równe mogły być porównywane ilościowo. Po 
drugie zaś nawet przy prowadzeniu badań z testami zastępczem; 
lub przy prowadzeniu przez kilka osób niepodobna izolować dzieci 
badanych, od tych, które mają dopiero podlegać badaniu, chyba 
abyśmy się mogli zgodzić na stosowanie w stosunku do jednych 
lub do drugich regime'u naprawdę więziennego w ciągu kilku go- 
dzin, co byłoby w najwyższym stopniu postępowaniem niepeda- 
gogicznem i krzywdzącem dla dzieci. 

Jednak nie wolno nam przeoczyć faktu, że już zetknięcie 
się dzieci zbadanych z temi, co mają być zbadane, w ciągu kilku 
minut trwania przerwy w zupełności wystarcza do unicestwienia 
rezultatów badań, gdyż dzieci, z jednej strony opanowane cieka- 
wością, z drugiej zaś strony chęcią dzielenia się wrażeniami, prędko 
się porozumiewają, opowiadają sobie powiastki, traktując je jako 
humorystyczną lekturę lub jako łamigłówkę i wspólnemi siłami 
szukają rozwiązania nonsensów. 

Rzecz zrozumiała, że późniejsze badania indywidualne przy 
pomocy lego samego materjału testowego byłyby zupełnie bez- 
celowe, wyniki bowiem badań nietyle ilustrowałyby zmysł krytyczny, 
ile zdolność do robienia użytku z podpowiedzianej w pośpiechu 
wiadomości. .Słosując test z nonsensami jako próbę w badaniu 
grupowem, bostawiłem sobie za zadanie niedopuścić do komu- 
nikowania się grupy badanej z innemi klasami i dziećmi, na- 
wet z miższemi oddziałami, aby pozostali uczniowie, którzy 
mają być poddani badaniu, nie mogli nawet w sposób pośredni. 
się dowiedzieć co się odbywa na sali badań i jaka jest treść 
badań. Z każdą grupą już zbadaną pozostałem na sali badań 
do końca przerwy. W czasie badań, dzieci siedziały w odpo- 
wiedniej odległości jedno od drugiego (wybierałem dla badań 
największe klasy oraz dzieliłem uczniów jednej klasy na dwie 
grupy oddzielnie badane), co utrudniło zaglądanie do pracy są- 
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siada. Zresztą nikt nie usiłował niesamodzielnie rozwiązać zadań 
testowych, gdyż zapewniłem młodzież badaną, że ani zła odpo- 
wiedź ani dobra nie będzie wyróżniana w postaci stopni,a nawet _ 
to, że nikt z nauczycielstwa nie będzie czytał odpowiedzi po- 
szczególnych uczniów. 

Badania moje trwały w ciągu 2-ch dni z rzędu: l-go dnia 
badania odbywały się w szkole Nr. 1 (2 godziny), ll-go dnia 
w szkołach Nr. 4 i Nr. 8 (badania trwały w obu szkołach 5 g.) 
Dzieci tych szkół, w których badania odbywały się w różnych 
dniach (Nr. 1 z jednej strony i Nr. Nr. 4.18 z ll-giej), mało z 
sobą się stykają, co wypływa zarówno z zamieszkiwania w odle- 
głych dzielnicach, jak niemniej z odmiennego charakteru środo- 
wiska (wyznanie), i dlatego mogłem badania w tych szkołach 
rozłożyć na 2 dni. Natomiast nie rozłożyłem na 2 dni badań 
w szkołach 4 i 8, w których jednolitość środowiska sprzyja po- 
rozumiewaniu się dzieci ze sobą w godzinach pozaszkolnych, co 
pozbawiłoby znaczenia wyniku badań. Badania we wszystkich 3-ch 
szkołach razem trwaly 7 godzin, badanie testowe jednej grupy 
trwało około 40 minut, wielkość grup badanych była zależną od 
wielkości klasy, w której badania w danej szkole się odbywały. 


Badanie każdej grupy dzieci poprzedziłem krótkim wstępem, 
wskazując w sposób popularny na znaczenie badań nad uzdolnie- 
niem dzieci, zachęcałem do samodzielnej pracy przy odpowiada- 
niu na zadawane im pytania, zapewniałem, że nikt nie dozna przy- Ę 
krości z powodu nieumiejętnego rozwiązywania, że ja sam tylko 
będę czytał ich prace. 

Później oświadczyłem: „Będę wam czytał kilka krótkich po- 
wiastek. W każdej powiastce będzie coś nierozumnego, coś nie- 
mądrego, albo coś niemożliwego. Wy mi po każdej przeczytanej 
przezemnie powiastce objaśnicie dokładnie na piśmie w rozdanych - 
wam kartkach, dlaczego powiastka jest nierozumna lub niemożliwa. 
Uwaga! Każdą powiastkę będę czytał jeden raz“. To oświadcze- | 
nie powtórzyłem dwukrotnie przed ll-gą i przed Ill-cią anegdotką. 


Po głośnem i miarowem odczytaniu każdej czytanki zada- 
wałem pytanie: „Co było w tej powiastce nierozumnego lub nie- 
możliwego?“ I dodawałem: „Proszę dokładnie objaśnić na piśmie“. 
Więcej objaśnień nie dawałem i prosiłem, aby nie zadawano żadnych 
pytań. 
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Powiastki z nonsensami brzmiały jak następuje: 


i '1. Na ulicy widziałem pięknie ubranego pana, trzymał ręce 
= w kieszeniach i wymachiwał laską. 
: 2. Pewien człowiek powiedział: znam drogę, wiodącą od 
mego domu do miasta, obniża się ona wciąż, gdy idę do miasta, 
= a także obniża się, gdy wracam do domu. 
p 3. Strażak pobiegł śpiesznie do palącego się domu, przy- 
= gotował sikawkę do gaszenia ognia i po wypaleniu dobrego 
= cygara, ugasił ogień. 
í 4. Pewnego dnia Jan siodłał swego konia i nie uważając 
co czyni, nałożył siodło naodwrót. Kiedy mu zwrócono uwagę 
= ma jego pomyłkę, odpowiedział: skąd możecie wiedzieć, w jakim 
| kierunku zamierzam jechać? 

5. Nieszczęśliwy chory człowiek leżał ledwo żywy na 
wznak i zupełnie pozbawiony mowy wołał: wody! wody! 


6. Paweł przeskoczył przez swój cień. 
7. Pewien pan napisał list do przyjaciela i dodał w końcu listu: 
= jeżeli ten list nie dojdzie do ciebie, zawiadom mnie zaraz, abym 


= mógł złożyć zażalenie na poczcie. 
S 


Odpowiedzi piśmienne, jakie otrzymałem, mogą być podzie- 
= lone według następujących 4-ch działów: 1) odpowiedzi dobre 
= t j. takie, które wskazały nonsens i objaśniały, na czem on po- 
lega, co jest w danej powiastce, nierozumnego lub niemożliwego 
i dlaczego jest takiem. 2) Rozwiązania wyraźnie złe i niedosta- 
_ teczne np. doszukiwanie się błędne nonsensu tam, gdzie go wca- 
= le niema. 8) Niektóre odpowiedzi uczniów zawierały streszczenie . 
= powiastek z pominięciem jakiegokolwiek ustosunkowania się do 
treści; niektóre punkty badania były w odpowiedziach uczniow zupeł- 
nie opuszczone. 4) Odrębny dział niedostatecznych odpowiedzi 
stanowią jodpowiedzi niejasne, które usiłują w ostrożny sposób 
„obejść”* rozwiązanie. Odpowiedź tego rodzaju swierdza, że prze- 
czytana powiastka jest nonsensem, ale nie podaje, na czem non- 
= sens polega lub dokładnie czego dotyczy. Odpowiedzi te, tak- 
= samo jak wyraźnie błędne lub brak odpowiedzi, uważałem za 
niedostateczne rozwiązania. Oczywista rzecz, że przy oszacowaniu 
zmysłu krytycznego badanych dzieci w naszem badaniu nie można 
było stopniować odpowiedzi, dotyczących poszczególnych powia- 
stek kompletu testów, każdą odpowiedź poszczególną kwalifiko- 
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wałem jako dobrą (grupa I-sza) lub jako niedostateczną (pozostałe 
3 grupy odpowiedzi). 

Stopniowanie poziomu zmysłu krytycznego badanych dzie- 
ci, uzależnionem zostało od ilości dobrych rozwiązań. Dziecko, 
które dobrze rozwiązało wszystkie 7 testów podanych, lub 6 
z pośród nich, uważałem za „bardzo krytyczne*, „odpowiedź do- 
brą na 5 testów lub tylko na 4 za „dość krytyczną*, dobre roz- 
wiązanie 3 testów lub tylko 2-ch za „mało krytyczne*, jedno do- 
bre rozwiazanie lub brak dobrego rozwiązania za „niekrytyczną* 
odpowiedź. 


Rezultat badań wszystkich dzieci przedstawił się jak następuje: 


KLASA |B |a |e |5 
| VM |VI|żw|śz|óz|śz| ć 
Niż iŚ a 2,08 | 021 rza SGO CADA 
LIAE? » „ARA 24 8 6 5 9, NE A ES Y 
EE (A Et AA APA PAŁ tI 512 5 610213 T3 
L ENET. SA 4 2 9 2) | 257 
Wyżej 15 lr_. . | 3] u| 1] 3] 6] a] 14 
Razem. 31 Z0 AS PAUSAZ Z 45 "30NERS) 
Oto wynik badań u chłopców i dziewcząt oddzielnie : 
Chłopcy: 
KLASA È 
Wiek EJ g 
VI | VII EES Š 
Nize is laton R 10| — 1 1 4 4| 10 
KAEA E 9 5 2 1 4 7| 14 
Taela tE SCELSKC 16| 10 3 SĄ MX 6| 26 
Solac Z SA 2 VEITA 3 2 2| 16 
Wyżej 15 lat _. . SUPR, 1 3 4| 14 


——|————|--—--|——|—---|-—-|-— 


Razem" -3. 401-440] 10/1" 12/18 85452891) .80 
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Dziewczęta: 


Wiek 


Niżej 13 lat. 2 
13 lat « 4 
Ia wod ES 2 
ilona hw, 1|.. — 1| —| -| — 1 
SOWA Bang ld? Wisi EE T Slam! Sł 


Razem ie ai 30 5 9 94] 10 HSS 


Nie jestem skłonny z wyniku badań moich wyciągnąć wnioski 
bardziej ogólne up. o poziomie zmysłu krytycznego zależnie od 
wieku i płci. Jestem raczej zdania, że wyniki mogły być 
pod tym względem całkiem przypadkowe, a mam ku temu po- 
ważne dane, dostarczone przez badanie samo. 


Tak np. na liczbę 12 dziewczynek zbadanych, uczennic VI 
oddziału szk. Nr. 4, nie było ani jednej bardzo krytycznej, zato 
4 zupełnie niekrytyczne, a w oddziale Vll-ym tejże szkoły na 5 
dziewczynek zbadanych aż 3 wykazały stopień bardzo krytyczny. 
Natomiast chłopcy tychże samych klas koedukacyjnych wykazali 
ogromną przewagę zmysłu krytycznego w VI oddziale (tym sa- 
mym, w którym dziewczęta były tak mało krytyczne) nad chłop- 
cami VIl-go oddziału (którego dziewczęta były b. krytyczne), 


Wyniki te nie pozwalają nawet mówić o ewentualnem zna- 
czeniu typu umysłowego grupy, jaką stanowi klasa. 


Zresztą o znaczeniu płci, wieku, Środowiska domowego 
i struktury umysłowej klasy dla poziomu zmysłu krytycznego 
moglibyśmy więcej powiedzieć, gdyby nasze badanie obejmowa- 
ło większą liczbę dzieci, toteż analizę tych zagadnień chętnie 
odłożę na ten czas, gdy będę rozporządzał większym materjałem 
faktycznym, dotyczącym conajmniej kilkuset młodzieży. W każ- 
dym bądź razie liczba 115 dzieci z przewagą jednej płci nie poz- 
wala nam na sądy uogólniające o znaczeniu naukowem. 
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Natomiast będzie dla nas interesującem zbadać, jakiemi dro- 
gami kroczy myśl dziecięca przy rozwiązywaniu testów z nonsen- 
sami co da nam przyczynek do osądzenia wartości testów i ich 
celowości w sensie ujawnienia zmysłu krytycznego osób badanych. 
Ogromne znaczenie ma ogólne nastawienie umysłu dziecięcego, 


które nasuwa badanemu założenia pewne dla krytycznej oceny. "A 


Dzieci, w swojem otoczeniu domowem słyszą często przestrogi 
starszych i pouczenia na temat odpowiedniego zachowania 
się na ulicy n. p., że nie ładnie jest trzymać ręce w kieszeniach 
i że niegrzeczne dzieci wywijają laską w powietrzu, zaś dobrze 
wychowane nigdy tego nie robią. To nastawienie w kierunku 
grzecznościowym skierowało niejednokrotnie zmysł krytyczny dzie- 
„ci na manowce i usypiało czujność krytyczną ich przy rozwią- 
zywaniu nonsensu |-go w naszem badaniu (o panu, który trzymał 
ręce w kieszeniach i wywijał laską). Oto jest szereg niekrytycz- 
nych odpowiedzi na test wymieniony: „Na ulicy nie powinien 
był trzymać rąk w kieszeniach, bo to bardzo nieładnie" „Trzy- 
mać ręce w kieszeniach i wywijać laską to jest nieprzystojnie i 
niegrzecznie" „nie podoba mi się, że był ładnie ubrany i nie 
umiał się zachować“, Odpowiedzi powyższe są typowe wśród 
niekrytycznych i występują zarówno u chłopców jak u dziewcząt. 
A oto dwa specyficzne rozwiązania testu: „Ten człowiek napewno 
był wielkim bandytą, lub terrorystą on się ukrywał przed 
policją, niby to sobie chodził trzymając ręce w kieszeniach i pię- 
knie ubrany“. Odpowiedź ta chłopca 18-to letniego Świadczy, 
że jego wyobraźnia znajduje się pod presją lektury o treści 
awanturystycznej i kryminalnej. Albo specyficzna odpowiedź dzie- 
wczynki 12-to letniej: „Ten pan naumyślnie wywijał laską, aby 
zwrócic na siebie uwagę“. W odpowiedzi. tej, niekrytycznej, | 
ujawnia się pewne nastawienie kobiece, kokieteryjne sciągania 
uwagi na siebie, jakkolwiek dziewczynka przypisuje tę cechę pa- 
nu, występującemu w opowiadaniu, rzutując swoje nastawienie 
na zewnątrz. 

Oto szereg niekrytycznych rozwiązań pozostałych testów. 
Rozwiązania powiastki Nr. 2(o drodze, która się obniżała z wioski 
do miasta i z miasta do wsi): „droga była równa, a jemu się zda- 
wało, żejtam się obniża“, „droga nie może stać się raz krótką i raz 
długą“. Rozwiązanie powiastki Nr. 3 (o strażaku, który wypalił 
cygaro zanim przystąpił do gaszenia pożaru): „Czy sikawką chciał 
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ugasić cygaro?* albo charakterystyczna odpowiedź: „jeden strażak 
sam nie może przygotować sikawki*. Ostatnia odpowiedź świad- 
czy, że dziecko przyglądało się niejednokrotnie gaszeniu pożaru 
— możliwe zresztą, że ojciec ucznia lub ktoś z bliskich osób na- 
leży do obywatelskiej straży ogniowej — i zainteresowania dla 
technicznej strony gaszenia ognia zasłaniają przed nim istotny non- 
sens, zawarty w opowiadaniu. 


Albo odpowiedzi niekrytyczne, odnoszące się do testu Nr. 4 
(o odwróconym siodle): „on jest mądry, nie pozwala sobie zwra- 
cać uwag*, „nie powinien był tak sztywno odpowiadać", „jak nam 
udzielają uwag winniśmy dziękować“. 


Odpowiedzi niekrytyczne na test Nr. 5 (o chorym, pozba- 
wionynt mowy, który wołał: „wody!“): „Jak się leży na wznak, 
nie można pić“, „gdy człowiek ma gorączkę, to mu się bardzo pić 
chce*, „jak już leżał prawie bez zmysłów, to jeszcze myślał, żeby 
się napić wody?* „Nie powinien prosić o wodę, bo jeszcze mo- 
głaby zaszkodzić jego zdrowiu“. Albo odpowiedzi na test 6 („prze- 
skoczył przez swój cień*): „W jaki sposób przeskoczył przez swój 
cień: „przecież cień jest tylko czemś, co nam się zdaje“, „tam 
napewno było słońce, więc przeskoczył przez swójcień*, „cień to 
mara*. Odpowiedzi niekrytyczne na test 7 (list z dopiskiem): 
„Nie powinien był pisać głupstw, gdyż każden list dochodzi do 
adresata, jeżeli list jest dobrze zaadresowany*, „poczta nie za- 
wiadamia czy list nadszedł* i t. p. 


Jak wspomniałem, była wśród odpowiedzi pewna liczba mgli- 
stych, które wskazywały na celowe obejście zagadnienia, dla wy- 
wołania wrażenia, że nonsens był przez odpowiadającego ujawnio- 
ny. Tego rodzaju odpowiedzi starałem się wyodrębnić od odpo- 
wiedzi podobnych, w których pewna niejasność w wyrażaniu się 
była wynikiem słabego opanowania języka lub nieumiejętności 
sprecyzowania myśli w stylu jasnym. Ogólna liczba odpo- 
wiedzi negatywnych tego rodzaju wynosiła 22 na ogólną liczbę 
odpowiedzi 11557. Typową jest podjtym względem odpowiedź: 
„nierozumnie postąpił, że...* i tu następuje powtórzenie powiastki 
z nonsensem bez wszelkich dodatkowych wyjaśnień. 


Oto szereg krytycznych odpowiedzi na testy podane w ba- 
daniu: 
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„Pan, który trzyma ręce w kieszeniach, nie może wywijać 
laską, bo ręce ma bezczynne*. „Jeżeli droga w jedną stronę się 
obniża, to w drugą stronę idzie się pod górę“. „Strażak nigdy 
w świecie nie zabrałby się do palenia cygara przed zagaszeniem 
ognia“. „Odpowiedź była głupia: należy osiodłać należycie twa- 
rzą do głowy konia, anie do ogona, póżniej można sobie jeździć 
w którą stronę się chce“, „Człowiek pozbawiony mowy nie mo- 
że wołać: wody*. Gdy człowiek się porusza, porusza się z nim 
razem także i jego cień*. „Jeżeli list nie dojdzie, to i dopisek 
nie dojdzie, a przyjaciel o niczem nie będzie wiedział“. 

Wśród niekrytycznych dzieci, które nie dały ani jednej od- 
powiedzi dobrej, były dwie dziewczynki, których odpowiedź po- 
została zupełnie bez związku z przeczyłanemi anegdotami. Póź- 
niej miałem możność przekonać się, że były to mało zdolne 
dzieci, jedno z nich z usposobieniem histerycznem.  Rozdrażnie- 
nie ich, które było skutkiem obawy przed badaniem, spowodowa- 
ło osłabienie uwagi w tak znacznym stopniu, że w rezultacie nie 
miały pojęcia o czem mówiło się w każdej z anegdotek przeczy- 
tanych im. Fantazjowały one, dając wyraz w fantazjach niepo- 
kojowi duchowemu i niewyraźnie zarysowanym przeżyciom o cha- 
rakterze ujemnym. Fakt ten zasługuje, aby mu poświęcono spe- 
cjalną uwagę, jest to być może specjalny rodzaj nastawienia się 
w stosunku do badania zmysłu krytycznego albo też w stosunku do 
egzaminu wymagającego samodzielnego sądu krytycznego. W swej 
monografji o badaniu inteligencji W. Stern stwierdza trojaki sposób 
nastawienia się dzieci do badania krytycznego: prawdziwą kryty- 
kę, pozorną krytykę (Krittler)i tępotę. W danym wypadku mo- 
żemy dopatrywać się niezbadaną dotychczas 4-tą postawę umysłu 
dziecięcego względem procesu krytyki. -Dwie odpowiedzi, którch 
wspominam, jakkolwiek są w ścisłym zwiazku z nastawieniem tę- 
pych dzieci, odróżniają się tem, że, nie tylko pozostawiają nonsen- 
sy bez objaśnienia i powiastki przeczytane wogóle bez odpowie- 
dzi, ale nadto dają wyraz stanu duchowego, który ma 
charakter prawie patalogiczny. Jest to niewiara we własne siły, 
która obezwładnia i tak słabe możliwości do krytyki. Obawa przed 
wypróbowaniem samodzielnej krytyki, do której dziecko nie ma 
zaufania, wywołuje w jego mechanizmie psychicznym zakłócenie 
uwagi, dziecko nie percepuje wtedy odrazu treści, podanej mu 
do przyjęcia,i w ten sposób ucieka z niewygodnego położenia 
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wypróbowania zmysłu krytycznego. Nie ulega wątpliwości, że 
mamy tu doczynienia z przeszkodami natury podświadomej. Mu- 
szę stwierdzić, że przy dawaniu odpowiedzi swych na piśmie 
dziewczęta znajdowały się w naprężonym stanie rozwiązywania” 
zadań, dalekim od lekkomyślności. Dziewczęta, które dały te cha- 
rakterystyczne odpowiedzi, zbadałem po tygodniu, każdą z nich 
oddzielnie i bez wiedzy drugiej. Powiedziały mi to, co i przed- 
tem było dla mnie zupełnie jasnem, że one chciały dać dobrą 
odpowiedź, ale ich starania okazały się tąk mało celowe. Jedna 
z mich mi powiedziała, że później w domu wszystko sobie uprzy- 
tomniła i umiała wtedy dobrze odpowiadać. Jestem przekonany, 
że dziewczęta te przy indywidualnem stosowaniu testu zmy- 
słu krytycznego dałyby takie same rezultaty ujemne, zrozumiałe, 
że wtedy nie miałyby tylko możliwości puścić wodze fantazji 
i nieuświadomionemu sobie gadulstwu. Oto jest fragment 
jednej z tych odpowiedzi: „Zapewne przeszedł ulicą jakiś nauczy- 
ciel i uczeń lub uczennica chcieli o coś zapytać się. Gdy bogaty chce 
coś kupić i żadają od niego wysokiej ceny, to mówi, że jest 
biednym. Gdy uczennica widzi, że druga uczennica jest słaba 
w nauce, powinna jej być pomocną. Gdy nauczycielka się/gnie- 
wa, trzeba ją przeprosić i t. d., Te odpowiedzi dobitnie stwier- 
dzają, w jakim stopniu występuje w testach zmysłu krytycznego 
udział uwagi i zdolności percepowania. 

Dla pełniejszego sprawozdania z przebiegu badań naszych, 
nie będzie zbytecznem dodać, że testami najtrudniejszemi do ro- 
związania okazały się anegdoty Nr. 2 (droga obniża się) i Nr. 4 
(siodło), jako najłatwiejsze okazały się ostatnie trzy testy Nr. Nr. 
5, 6. 7 (chory pozbawiony mowy, cień, dopisek do listu). 


W. ROGOWSKA. 


Kącik literacki. 

DUCH JANKA MUZYKANTA. 

Kiedy świt się złoci, gdy zmierzch płynie siny, 
Idzie cichy grajek przez lasy, doliny. 
Idzie niewidzialny jak wiatr z kwietnej błoni 
W ubogiej sukmance, ze skrzypcami w dłoni. 
Idzie tęskny, smutny jak miesiąc nad borem 
Jako echo pieśni, co dźwięczy wieczorem, 
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A gra tak przecudnie grajek dziwny, cichy: 
Powój mu na miedzy rozchyla kielichy, 
Słońce, to zachodzi, gniewa się i chmurzy, 
Idąc, się ociąga, bo chce słuchać dłużej. 
Idzie dziwny grajek przez pola i łąki, 

We łzach rosy stoją szafirowe dzwonki, 

I łzy wielkie błyszczą na chabrowej rzęsie.... 
Oj! to piosnka grajka łez brylanty trzęsie! 
Gdy świt niebo złoci, gdy zmierzch pada siny, 
Idzie smutny grajek przez gaje, doliny. 

Uczy echa leśne skarżyć się zoddali, 

Uczy modlitw świerszcza w złotej zboża fali, 
Uczy brzózki białe wzdychać na rozstajach, 
Modre dzwonki dzwonić po zielonych gajach. 
A gdy czasem we wsi wesele podsłucha, 

To rżnie raźno smyczkiem od ucha do ucha, 
I piosnka pofrunie po świecie szerokim, 
Pobiegnie, zadziwi tanecznym podskokiem, 
Zadzwoni ostrogą lub podkówką brzęknie, 
Zabłyśnie, zaśmieje i gdzieś w dali pęknie. 
A kiedy krzyż spotka grajek niewidzialny, 
Ze skrzypiec popłynie ton korny, błagalny 
Wszystkiemi jękami, tęsknotą zadzwoni, 
Smutkami i troską z naszych pól i błoni. 

A kiedy sierotę grajek w polu spotka, 

To piosnka popłynie cichutka i słodka, 

I nad złotowłosą głowiną sieroty 

Zabrzmią słodkie tony, jak matki pieszczoty. 
— Gdy świt niebo złoci, gdy zmierzch wstaje siny, 
Idzie dziwny grajek przez lasy, doliny, 

Idzie niewidzialny, jak wiatr z kwietnej błoni, 
W ubogiej sukmance, ze skrzypkami w dłoni, 
Jak fujarki echo, co po rosie płynie, 
Zadzwoni, zapłacze, w leśnej dali zginie. 


Druk B.ci Lipków w Płocku, Tumska 12. 


